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Zum Verhältnis von Schulpädagogik
und Allgemeiner
Erziehungswissenschaft-fließende
Grenzen und schwierige Übergänge
Zusammenfassung
Der Beitrag diskutiert das Verhältnis von Allge¬
meiner Erziehungswissenschaft und Schulpadago¬
gik Die These einer zusammenhanglosen Sepane-
rung von Teildiskursen wird relativiert und dem¬
gegenüber auf transversale Brückenschläge und
analoge Reflexionsbewegungen verwiesen Die
Beziehung zwischen Allgemeiner Erziehungswis¬
senschaft und Schulpadagogik wird anhand von
drei Teildiskursen analysiert Dem „Risikodis-
kurs", den Reflexionen zum BUdungsbegriff und
anhand der Entgrenzungsthese Dabei lassen sich
für jeden dieser Teildiskurse spezifische Bezüge,
aber auch spezifische Schwierigkeiten für die An-
schlußfahigkeit zwischen Schulpadagogik und
Allgemeiner Erziehungswissenschaft herausarbei¬
ten. Die These ist, daß diese differenzierten Bezü¬
ge, aber auch die Anschlußprobleme zwischen den
beiden Teildisziphnen, durch die frühe und lange
Zeit exklusive schulische Systembildung in ihrer
universalistischen und organisatonsch-professio-
nellen Form zu erklaren sind
Summary
This paper looks at the relationship between Gene¬
ral Educational Science and the field of School
Pedagogy It will relativize the common assertion
that a disjointed Separation of sub-discourses pre-
vades and draw attention instead to transverse at¬
tempts to create bndges and analogue reflection
movements The connection between General
Educational Science and School Pedagogy will
then be analyzed using three sub-discourses as ex¬
amples the „risk discourse", the reflections on the
concept of all-around education („Bildung") and
the thesis of erasing borders In each of these sub-
discourses, it is possible to make out both specific
positive references and specific difficulties for
Connectivity between School-Pedagogy and Gene¬
ral Educational Science The thesis is that these
differentiated references as well as the problems
for Connectivity between both sub-disciphnes can
be explained through the development ol school-
system in its universalist and organizational-pro-
fessional form a development that was exclusive
early on and for a long period of time
Dieser Beitrag geht der Frage nach, was sich Allgemeine Pädagogik und Schulpadagogik1
zu sagen haben: Dabei soll weder der Vorwurf an die Allgemeine Pädagogik erneut erho¬
ben werden, sie sei schulfixiert und werde der allgemeinen Entwicklung des Pädagogi¬
schen nicht mehr gerecht, sondern verwalte nur noch ihr „Erbe" (vgl. etwa ROHRS 1993,
Kruger 1994), noch der Vorwurf an die Schulpadagogik, sie sei auf Didaktik verengt
worden, verliere den Gesamtzusammenhang von Bildungsprozessen aus dem Blick und
falle hinter ein anfänglich erreichtes Reflexionsniveau zunick (vgl. SUNKER 1996). Viel¬
mehr wird danach gefragt, wie in der Thematisierung des Allgemeinen das schulpadago-
gische Besondere aufgehoben sein kann und wie sich andererseits in schulpädagogischen
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Reflexionen Anstoße für das Allgemeine zeigen Hier wird der These einer zusammen¬
hanglosen Verselbstandigung zwischen Allgemeiner Erziehungswissenschaft und Schul¬
padagogik mit Skepsis begegnet Vielmehr lassen sich in der Allgemeinen Erziehungs¬
wissenschaft Thematisierungen finden, die ebenfalls schulpadagogisch aufgenommen
werden - mitunter „verspätet" - und es finden sich umgekehrt in schulpadagogischen Zu¬
sammenhangen Reflexionen des Besonderen, die Anstoße für die Allgemeine Erzie¬
hungswissenschaft beinhalten, die - ihrerseits erst „spater" - zu allgemeineren Formulie¬
rungen der spezifisch entwickelten Problematisierungen gekommen ist Die These einer
systeminternen professionellen und disziplinaren Ausdifferenzierung (vgl LENZEN 1994,
KRUGER/RAUSCHENBACH 1994) darf, so viel Plausibihtät sie angesichts der Diversifizie¬
rung pädagogischer Handlungsfelder beanspruchen kann, nicht überstrapaziert werden
Denn die interne Ausdifferenzierung impliziert strukturelle Kopplung und Interpenetrati-
on, die in einem ausdifferenzierten Teilsystem enger sind als zwischen Teilsystemen (vgl
LUHMANN 1987, S 289ff, MUNCH 1984) Die Trennungsthese vereinfacht diese Ver¬
haltnisse Demgegenüber ist starker von Transversalitat auszugehen Die Position von
„Grenzgängern", etwa sozialwissenschafthch orientierten Schulpadagogen mit einem
Blick für das „Allgemeine" oder allgemein orientierten Erwachsenenbildnern mit einem
Außenblick auf die Schule, ist starker vertreten als angenommen So scheint die Diskus¬
sion um Fall und Perspektive der Allgemeinen Pädagogik vor allem auch ein Diskurs
zwischen Grenzgängern zu sein Diese These wird anhand des „Risikodiskurses Schul¬
padagogik" (2), anhand des Bildungsdiskurses (3) und ausbhckshaft an der Thematisie¬
rung von Demstitutionahsierungsprozessen (4) diskutiert
1 Etappen der Verhältnisbestimmung
Im Verhältnis von Allgemeiner Pädagogik und Schulpadagogik lassen sich über lange
Zeiträume deutliche Verbindungen konstatieren Dies gilt auch, wenn die Anfange mo¬
derner pädagogischer Entwürfe tatsachlich allgemeiner Art waren, da sie sich noch nicht
auf ein ausdifferenziertes Bildungs- und Erziehungssystem beziehen konnten - also im
engeren Sinne auch noch keine „Schulpadagogik" existierte, sondern die gesellschaftliche
Durchsetzung geplanter Erziehungs- und Bildungsprozesse insgesamt Gegenstand der
pädagogischen Entwürfe war, verbunden mit der „großen Aspiration" die Vervollkomm¬
nung des Menschen und des Sozialen ermöglichen zu wollen Dann zeigen sich umfas¬
sende Machbarkeitsvorstellungen und noch religiös eingefarbte, nun innerweltliche Heils¬
und Erlosungsmythen des Pädagogischen, die bis heute in Vervollkommnungsformeln
oder paradoxen Figuren nachwirken (vgl WULF 1986, OELKERS 1990, LENZEN 1996a)
Diese allgemeinen Entwürfe oszillieren in der Spannung eines staatlichen, schulischen
Erziehungssystems einerseits oder einer eher intermediären, famihennahen Konzeption
(vgl Kemper 1997, Apel/Grunder 1995) Vor diesem Hintergrund kann festgehalten
werden „So mag der Vorwurf, daß die Pädagogik sich zu sehr auf die Schule konzen¬
triert habe, zwar die pädagogische Handlungstheorie treffen, nicht aber eine BUdung¬
stheorie, die sich seit Humboldt um eine Qualifizierung von Lernprozessen jenseits insti¬
tutioneller Funktionszusammenhange bemuht" (Schafer 1997, S 30)
Im Laufe des 19 Jahrhunderts - der Phase der „Systembildung" und der Herausbil¬
dung der „Tiefenstruktur" schuhscher Lernprozesse (vgl Herrlitz/Hopf/Titze 1984,
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KOLBE 1994; OELKERS 1995) als „der" institutionalisierten Form des Pädagogischen -
tendierten pädagogische Entwürfe insofern dazu, „schulpädagogisch" zu werden, als sie
ihren Referenzpunkt im Schulsystem fanden. Dies zeigt sich in derart unterschiedlichen
Phänomenen wie etwa in der Herbartrezeption, den Pädagogiken ZlLLERs und RElNs, der
radikalen Kritik NIETZSCHES an den Bildungsanstalten oder auch der beginnenden re¬
formpädagogischen Kritik, die ihren Fokus in der Lern- und Buchschule fand. So ist
Apel und Grunder zuzustimmen: „Eine Trennung zwischen Allgemeiner Pädagogik und
Schul-Pädagogik ist am Ende des 19. Jahrhunderts noch nicht feststellbar" (APEL/GRUN-
DER 1995, S. 17).
Im Verlauf der reformpädagogischen Bewegungen zeigt sich - wenn auch noch immer
mit einem Schwerpunkt auf schulischen Fragen - eine Pluralisierung pädagogischer Be¬
züge und Felder. Fragen des Jugendschutzes, der Volkbildung, der Heim- und Internats¬
erziehung gewannen neben den lebensreformerischen und kunsterziehungsorientierten
Strömungen an Bedeutung. Exemplarisch läßt sich dies an den Systematisierungen der
„geisteswissenschaftlichen Pädagogik" im Gefolge der reformpädagogischen Bewegun¬
gen verdeutlichen: Das Handbuch der Pädagogik von Nohl und Pallat deckt bereits die
Breite der pädagogischen Felder ab, wie sie sich - in ständiger Ausdifferenzierung - seit
den 60er Jahren fortsetzt. Erst ab diesem Zeitpunkt läßt sich von einer Entwicklung spe¬
zifischer Teildiskurse sprechen, eng zusammenhängend mit dem universitären Ausbau
der Erziehungswissenschaft und der Entwicklung spezifischer Professuren für Erwachse¬
nenbildung, Sozialpädagogik etc. Ist somit für lange Zeiträume von einem engen Aus¬
tausch zwischen Allgemeiner und Schulpädagogik auszugehen, die im eigentlichen Sinne
noch nicht getrennt waren, so zeigen sich nun deutlichere „Fremdheiten". Dies ist der An¬
satzpunkt für die im Folgenden versuchte Klärung, ob die Trennungs- oder die hier favo¬
risierte „Transversalitätsthese" weiter trägt.
2 Das „Risiko Schule" - Schulpädagogik als „Vorreiterin" des
Allgemeinen
Wie skizziert, war das Schulsystem in seiner alle Heranwachsenden inkludierenden Form
lange Zeit die moderne Organisation des Pädagogischen. Gegenüber diesen institutionel¬
len Kernkomplexen der ersten Modernisierung wird eine neue Riskanz diagnostiziert: Die
mit Kontroll- und Planungsaufgaben sowie der rationalen Vervollkommnung des Sozia¬
len verbundenen Institutionen erzeugen nichtintendierte Nebenfolgen, die neue Ungewiß¬
heiten generieren und damit eine reflexhafte Selbstkonfrontation der Moderne mit ihren
„dark sides" implizieren (vgl. U. BECK 1993, 1996; BONSS 1995). Diese „reflexive Mo¬
dernisierung" als Selbstkonfrontation der Moderne mit ihren selbsterzeugten Risikolagen
und Ungewißheiten, führt einerseits zu einer Freisetzung des Individuums und zu neuen
Möglichkeiten für Akteure, soziale Strukturen zu transformieren, zugleich aber auch zu
grundlegenden Verunsicherungen und der Erzeugung von Risiko-, Gefahren- und kata¬
strophischen Biographien. Dabei kommt es zu einer „Verkehrung von Institutionen der
Problembewältigung in Institutionen der Problemverursachung" (BECK 1996, S. 88). Dies
gilt nicht nur für die industriellen Komplexe, sondern betrifft auch jene Institutionen, die
Bildungsmöglichkeiten, soziale Sicherung und psychophysische Versorgung sicherstellen
sollen, die ihrerseits nun Problemlagen erzeugen oder verschärfen, auf die sie selbst Ant-
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Worten geben sollten. Mit der Inklusion aller sind zunehmend alle von diesen neuen insti¬
tutionellen Riskanzen betroffen und mit der noch riskanteren Form der „Exklusion" kon¬
frontiert: „Plötzlich hat der Arbeitsmarkt sozusagen ein anderes Türschloß, so daß die al¬
ten Schlüssel - z.B. ein Sonder- oder Hauptschulabschluß - nichts mehr aufschließen.
Damit wird Bildung - also die Staffelung der Schulen, von einer Treppe zum Aufstieg, zu
einer Rolltreppe nach unten, gegen die man anlaufen muß, um überhaupt noch eine aus¬
reichende Etage zu erreichen" (Beck 1996, S.92L).
Genau an dieser Stelle der ungewollten Nebenwirkungen, den nichtintendierten Folge¬
kosten pädagogischer Institutionen setzen etwa KRÜGER und LENZEN mit ihren Konzep¬
ten einer „Reflexiven Erziehungswissenschaft" an (vgl. LENZEN 1996a, S.122ff; KRÜGER
1997, S. 245ff.).3 Reflexive Erziehungswissenschaft hätte etwa die Kosten der Bildungs¬
expansion, die Folgen der Pädagogisierung, die umfassende Abhängigkeit der biographi¬
schen Verläufe von Bildungsinstitutionen zu untersuchen und damit - gegen die einfa¬
chen „Heilmittel" einer Expansion des Pädagogischen - auch auf Begrenzungen zu re¬
flektieren. Die reflexive Konfrontation des Pädagogischen mit den Folgekosten seiner
umfassenden Institutionalisierung könnte - so KRÜGER - unter drei Perspektiven betrach¬
tet werden: Erstens als quantitative und qualitative Erforschung der institutionell erzeug¬
ten Belastungen auf seiten der Adressaten von Bildungsinstitutionen und -prozessen.
Zweitens als historische Reflexion der in Bildungs- und Erziehungsverhältnissen gene¬
rierten Selbstformen und deren Antinomien und schließlich drittens als eine reflexive
Auseinandersetzung mit BildungsvorsteUungen unter der Perspektive von Modernisie¬
rungsrisiken (vgl. KRÜGER 1995, S. 324f). Sowohl KRÜGER als auch LENZEN4 formulie¬
ren dies als Forderung an eine Allgemeine Erziehungswissenschaft und verbinden diese
Forderung zugleich mit der Einschätzung, daß die Allgemeine Erziehungswissenschaft
dies bislang kaum geleistet habe.
Hier nun - so ist zu antworten - sind die Teildisziplinen in ihrer Antwort auf die Risi¬
kolagen institutionalisierter pädagogischer Prozesse weiter. Die Allgemeine Erziehungs¬
wissenschaft könnte - würde sie die Ergebnisse der schulpädagogischen Schulforschung
umfassend rezipieren - ihr Verständnis einer Reflexiven Erziehungswissenschaft ausdif¬
ferenzieren. Der Schulpädagogik kann hier eine Vorreiterposition zugewiesen werden, da
sie - aufgrund der frühen Systembildung - bereits frühzeitig mit der Enttäuschung hoher
Aspirationen und mit gegenläufigen Entwicklungen konfrontiert wurde. So liegen in der
Schulpädagogik zahlreiche schulkritische Studien vor, die die Schattenseiten der schuli¬
schen Modernisierung zu fassen versuchen. In den empirischen Schulstudien wird - ohne
daß dies unter der Perspektive des Risikodiskurses formuliert worden wäre - eine Folge¬
kostenabschätzung der nichtintendierten Effekte schulischen Lernens vorgenommen. Die¬
se riskanten Seiten schulischen Lernens wurden bereits in den grundlegenden Schulkriti¬
ken der reformpädagogischen Strömungen sichtbar. Diese kritischen Diagnosen setzten
sich in der grundlegenden Schulkritik der 60er und 70er Jahre fort: z.B. in Form der Kri¬
tik der „bürokratisierten Schule", der Dominierung schulischen Lernens durch Selekti¬
onsprozesse, der Position, daß die Schule lediglich die symbolische Gewalt bemäntele,
die zur Reproduktion sozialer Ungleichheit führe und schließlich in einer an Foucault und
Elias orientierten Kritik der Schule als eines Machtdispositivs oder einer Zurichtung der
menschlichen Sinnlichkeit im Sinne einer Unterwerfung des Besonderen (vgl. etwa
Rolff 1967; Bourdieu/Passeron 1973; Rumpf 1981; Lenhardt 1984; Pongratz
1989; Helsper 1990).
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Nun weisen TENORTH und DIEDERICH zu recht darauf hin, daß die Forschungslage al¬
les andere als eindeutig sei, deterministische Modelle - etwa die Zirkelhypothese sozialer
Reproduktion durch schulische Selektion - zu relativieren seien und damit auch die ein¬
dimensionale Schulkritik (vgl. Diederich/Tenorth 1997, S. 235ff). Und die TIMMS-
Studie zeichnet ein überraschend positives Bild der Motivationslage, der Schulfreude, des
Vertrauens in die eigenen Fähigkeiten und des Selbstwertgefühls bei Schülern. Der schu¬
lische Bereich erscheint eher als stabilisierender Faktor (vgl. BAUMERT/LEHRMANN u.a
1997, S. 163ff.). Allerdings zeigen sich Probleme für spezifische Schülergruppen: Die
Einschätzung der eigenen Fähigkeiten in Physik und Mathematik ist bei Hauptschülern
nicht so ausgeprägt wie bei Gymnasiasten und sie weisen ein deutlich negativeres
Selbstwertgefühl auf. Vor allem bei Mädchen zeigt sich, daß ihr Zutrauen in mathemati¬
sche und naturwissenschaftliche Fähigkeiten - auch bei gleichen Leistungen - geringer ist
als bei Jungen. Der inzwischen feststellbare deutlichere Erfolg der Mädchen gegenüber
den Jungen im Gymnasium geht aber weiterhin mit geschlechtsspezifischen Interessen¬
ausprägungen einher, die in die Kurswahlen eingehen und Studienorientierungen mitbe¬
einflussen und die die geschlechtspezifischen Segmentierungen befördern (vgl. ROE-
DER/GRUEHN 1996; POPP 1996). Darüber hinaus zeigt sich auch in anderen Studien, daß
Mädchen aus ihren besseren schulischen Leistungen weniger Kapital schlagen als Jungen
und ein geringeres Selbstwertgefühl aufweisen (vgl. HORSTKEMPER 1988).
Aus Studien der 70er Jahre lassen sich Aufschlüsse über Risiken gewinnen, die für
spezifische Schülergruppen mit großangelegten Reformen verbunden sind: So stellt Hel¬
mut Fend fest, daß sich in der Gesamtschule das schulische Wohlbefinden jener Schüler
verschlechtert, die im dreigliedrigen Schulsystem „gute Hauptschüler" wären, weil sie
sich jetzt im Gesamtzusammenhang der Leistungsbreite eines Jahrganges verorten. Dafür
verbessert sich das schulische Wohlbefinden derjenigen Schüler, die im dreigliedrigen
Schulystem „schlechte Gymnasiasten" wären (vgl. FEND 1982, S. 367ff.).
In anderen Untersuchungen - vor allem biographisch orientierten - wird deutlich, daß
die Expansion schulischer Bildungsprozesse in die Lebens- und Alltagszeit von Jugendli¬
chen nicht nur neue Bildungspotentiale und biographische Optionen ermöglicht, sondern
auch zu biographischen Risiken führt (vgl. HURRELMANN/WOLF 1986). Anhand der
gymnasialen „Schulversagens-Verlaufskurve" wird deutlich, wie die Degradierungen, die
Abwertungen der eigenen Leistungsfähigkeit, die damit einhergehenden Typisierungen
und Stigmatisierungen (vgl. schon BRUSTEN/HURRELMANN 1973) auch nach der Schul¬
zeit nachwirken, „wunde Punkte" hinterlassen, Bewährungssituationen mit einer grundle¬
genden Ängstlichkeit grundieren und insgesamt zu einer inkonsistenten biographischen
Orientierung beitragen (NlTTEL 1992, S. 311ff). Aber auch erfolgreiche Gymnasiallauf¬
bahnen können biographische Kosten implizieren: Etwa die Entfremdung gegenüber dem
Herkunftsmilieu mit Unsicherheiten hinsichtlich der eigenen Lebensführung, instrumen¬
teile Anpassungshaltungen oder Selbstinstrumentalisierung für die schulische Leistung
mit Ausschlüssen aus Peerzusammenhängen (a.a.O., S. 319ff). In diesem Zusammen¬
hang sind auch Studien von Bedeutung, die verdeutlichen, daß insbesondere höchste Lei¬
stungsorientierungen, drohendes oder tatsächliches schulisches Versagen und hohe fami¬
liäre Erwartungen an schulische Leistungen, die Entstehung von Leistungsangst und ne¬
gativen Selbstkonzepten wahrscheinlich machen und mit psychosomatischen Belastungen
und Suchtgefährdungen einhergehen (vgl. ENGEL/HURRELMANN 1993; HOLLER-NOWITZ-
Kl 1994). Diese Verbindungen zwischen schulischem Leistungsdruck, eigenen hohen
Leistungsaspirationen und familiärem Leistungsdruck - etwa in Form einer „Überanpas-
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sung der Familie an die Schule" (vgl. COMBE/HELSPER 1994, S. 107ff.) - kann als Be¬
gleiterscheinung der Ausdehnung aufstiegsorientierter Milieus und der elterlichen Schul¬
abschlußaspirationen im Rahmen der Bildungsexpansion und der Inflationierung schuli¬
scher Zertifikate verstanden werden.
Die schulpädagogische Diskussion (vgl. BOHNSACK 1984) hat somit - bevor es die
Formulierung einer „Reflexiven Erziehungswissenschaft" gab - die Risiken der Schule
empirisch ausgelotet. Sie hat somit, ohne daß die Schulpädagogik dies über lange Zeit¬
räume so begriffen hätte, eine „Vorreiterfunktion" innerhalb der Erziehungswissenschaft
für die Analyse der mit der Systembildung und der Expansion des Pädagogischen einher¬
gehenden Risiken und neuen Belastungen eingenommen. Schulangst, Abweichung und
Stigmatisierung, Gewalt, fehlende Schulfreude und schulischer Sinnbezug, Gesundheits-,
psychosomatische und Drogenrisiken, paradoxe Verschlingungen von Zwang und Auto¬
nomie auch in reformorientierten, modernisierten Schulkulturen (vgl. KORING 1989,
HELSPER 1995) sind breit erforscht und differenziert erfaßt - ohne dabei die Potentiale
und Möglichkeiten schulischer Bildungsprozesse zu unterschlagen. Dabei zeigt sich in
den Forschungsergebnissen wie eng Chancen mit Risiken, Öffnungen mit Schließungen
und Dezentrierungen mit DeStabilisierungen verbunden sind. Die Schulpädagogik ist in
wesentlichen Teilen somit längst eine „Reflexive Erziehungswissenschaft" gewesen, ohne
daß die Allgemeine Erziehungswissenschaft die hier „lagernden" Potentiale ausgeschöpft
hätte. Allerdings auch ohne daß die Schulpädagogik sich ihrerseits umfassend als „Re¬
flexive Erziehungswissenschaft der Schule" selbst beobachtet und verstanden hätte.
3 Allgemeiner Bildungsdiskurs und schulische Bildung im
Horizont kultureller Modernisierungen - eine
„schulpädagogische Verspätung"?
Kann die Allgemeine Erziehungswissenschaft - sofern sie sich als „Reflexive" begreift -
so am Besonderen der Schulpädagogik lernen, so stellen sich die Verhältnisse für den
Bildungsdiskurs komplexer dar.
Seit Mitte der 80er Jahre gibt es, gegenüber den vorschnellen Niedergangsthesen (vgl.
MACKE 1994, S. 61ff), eine verstärkte Diskussion des Bildungsbegriffs und gegenwärtig
kann nahezu von einer Renaissance des Bildungsdiskurses gesprochen werden (vgl. etwa
Hansmann/Marotzki 1988, 1989; Uhle 1993; Koch/Marotzki/Schäfer 1997; Ten¬
orth 1997). Dabei wechselt allerdings der Stellenwert dieser Diskussion: Der Bildungs¬
diskurs war - ohne hier auf alle Facetten eingehen zu können - auf Bestimmtheit und
Einheit ausgelegt.5 Dies zeigt sich exemplarisch an der Fassung des Büdungsbegriffs im
Anschluß an SCHLEIERMACHER und DILTHEY etwa bei NOHL. Hier wird Bildung als
„pädagogisches Werk" definiert: „Bildung ist die subjektive Seinsweise der Kultur, die
innere Form und geistige Haltung der Seele, die alles, was von draußen an sie heran¬
kommt, mit eigenen Kräften zu einheitlichem Leben in sich aufzunehmen und jede Äuße¬
rung und Handlung aus diesem einheitlichen Leben zu gestalten vermag" (NOHL 1933,
S.27). Gebildet ist also derjenige, der es vermag, die Mannigfaltigkeit der äußeren Ein¬
flüsse so in sich aufzunehmen, daß sie in eine einheitliche, ganzheitliche Form überführt
werden können, die wiederum die Rohform für die Entäußerungen des Subjekts bilden,
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die als Objektivationen des Individuums seine einheitliche Ganzheit zum Ausdruck brin¬
gen und bestätigen. Im Hintergrund steht hier die Konzeption des Bildungsideals als eines
historisch spezifisch ausgeformten und in der nationalen Kultur verankerten: „Das Bil¬
dungsideal ist der bewußte Geist eines höheren Menschtums, der die verschiedenen Bil¬
dungstendenzen in sich aufgenommen hat aber nun von einem einheitlichen Zentrum aus
alle Ausbildung bestimmt und alle Antriebe und Zwecke der Erziehung so gut wie die
Regeln, Methoden und Organisationen der Bildung regiert (...). Nur den Menschen nen¬
nen wir wirklich gebildet der es zu einem solchen einheitlichen höheren geistigen Leben
aus einem Ideal gebracht hat, das alle seine Äußerungen beherrscht und formt. Solch ein
Mensch hat dann den Stil seines Lebens gefunden, das Leben aus einem Geist und Guß."
(a.a.O., S. 31) Die Realisierung dieses Bildungsideals in der pädagogischen Beziehung
aber muß - entgegen individualistischen Verkürzungen des Bildungsverständnisses - im
Fundament eines „gebildeten Volkslebens" beruhen, als „Einheit des Stils in allen seinen
Lebensäußerungen" (NOHL 1933, S. 32).
Diese Einheitsorientierung des Bildungsbegriffes, die sich trotz der Plurahtät geistes¬
wissenschaftlicher Positionen (vgl. BENNER 1995) in unterschiedlicher Deutlichkeit etwa
auch bei Flitner, Weniger oder Spranger findet (vgl. Heyting/Tenorth 1994; v.
PRONDZYNSKI 1994) - setzt sich, wenn auch in immer formaleren Konzeptionen, in den
letzten Jahrzehnten fort, und die jeweiligen Positionsbestimmungen zu Dissens und Viel¬
falt scheinen, so TENORTH/HEYTING, „ein Prüfstein zur Unterscheidung von traditionaler
und moderner Theorie" zu sein (HEYTING/TENORTH 1994a, S.16). So formuliert etwa
LASSAHN eine deutliche Abkehr von der Vorstellung eines einheitlichen Bildungsideals :
„Eine Einheit als vollinhaltliche Uniformität ist weder als Lebens- noch als Bildungsideal
wünschbar. (...) Wenn sich an dieser Stelle Wissenschaft für Mannigfaltigkeit und Frei¬
heit entscheidet, bleibt nur noch die Möglichkeit für das Entwerfen einer formalen
Strukturtheorie, die alle jene Stellen aufdeckt, an denen Entscheidungen zu treffen sind"
(LASSAHN 1993, S. 36). Dies impliziert - in der strikten Trennung von Bildungstheorie
und materialen Bildungskonzepten - die prinzipielle Skepsis gegenüber der Möglichkeit,
überhaupt eine materiale Einheitsvorstellung entwerfen zu können. Aber die „formale
Strukturtheorie" ermöglicht eine „tiefergelegte" Möglichkeit, um zu einer strukturieren¬
den Einheit des material Differenten zu gelangen (vgl. BENNER 1987; RÖHRS 1993;
Krüger 1994).
Diese neueren Überlegungen zum Bildungsverständnis Allgemeiner Erziehungswis¬
senschaft finden im letzten Jahrzehnt im Horizont eines radikalisierten Pluralitätsdiskur-
ses statt (vgl. C. Beck 1993; Heyting/Tenorth 1994b; Hoffmann/Uhle 1994; Len¬
zen 1996a, 1997a; OELKERS 1997; Koch/MAROTZKI/Schäfer 1997; FROMME 1997). So
existieren Bildungstheorien und „Pädagogiken" im Plural und eine einheitliche Bildungs-
lehre ist ebenso wie eine einheitliche Schultheorie Fiktion (vgl. PASCHEN 1997; DlE-
DERICH/TENORTH 1997). Daneben tritt mit der Relativierung einheitstiftender Metaerzäh-
lungen und einer veralltäglichten kulturellen Pluralisierung die Reflexion über eine nicht
aporetische Bestimmung des universalisierbaren Allgemeinen stärker in den Mittelpunkt,
die keine neuen Ausgrenzungen und symbolischen Gewaltverhältnisse gegenüber dem
ethnisch, geschlechtlich oder alltagskulturell Besonderen entfaltet (vgl. PRENGEL 1993).
Die Problematik, daß selbstorganisierte, dem direkten pädagogischen Einfluß entzogene
Bildungsprozesse im Individuum doch wieder ein Allgemeines generieren sollen, das
wiederum als besonderes Gewaltverhältnis in Erscheinung treten kann - und sei es im
Namen von Emanzipation, Gerechtigkeit oder Autonomie (vgl. SCHÄFER 1997, 1998) -
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wird in den durch postmoderne Positionen geschärften Bildungsdiskussionen deutlicher
(vgl. Lyotard 1987; Welsch 1995).
MAROTZKI votiert für die Priorität der „Unbestimmtheit", für „tentative Wirklichkeits¬
auslegungen", die Ermöglichung „flexibler Ich-Grenzen", das Offenhalten biographischer
Optionen und die Wahrung des Differenten im Nichtidentischen (vgl. MAROTZKI 1988,
1991): Bestimmungen, die eine Nähe zur „postmodern-modernen" Konzeption der trans¬
versalen Individualität aufweisen (vgl. WELSCH 1995). Dieter Lenzen radikalisiert diese
Diskussion, indem er die Ersetzbarkeit des Büdungsbegriffs durch systemtheoretische
Rahmenkonzepte wie Autopoiesis, Emergenz und Selbstorganisation überprüft, die die
Unbestimmtheitsperspektive verstärken und zugleich auf normative Letztbegründungs¬
versuche verzichten (vgl. Lenzen 1997a).
Allerdings enthalten auch „postmoderne" Konzepte einer „vielfältig-unbestimmten
Bildung"6 implizit Entwürfe eines Bildungsideals, die zumeist unausgeleuchtet bleiben.
Auch die Konzepte einer Fähigkeit zu unbestimmter Offenheit, der Anerkennung des Dif¬
ferenten und einer „Identitäts"-Form, die das Nichtidentische bewahrt und das Fremde
anerkennt, bleiben auf universale ethische Grenzwerte bezogen und reformulieren An¬
sprüche auf universalistische Gültigkeit im Sinne einer Anerkennung des radikal Pluralen
(vgl. Meder 1987; Reichenbach 1997).7 So knüpft etwa Heim an Konzepte der „frag¬
mentarischen Identität" oder der transversalen Identität an (vgl. Heim 1997) und weist
darauf hin, daß auch dieses Votum nicht ohne Integrationskonzepte auskomme, sich dabei
aber von „überherrschenden" Totalitätskonzepten der Bildung absetze (vgl. auch BALLAUFF
1989). Vielmehr wird ein in Bildungsprozessen konstituiertes Individuum antizipiert, das
in der Lage ist, Differenz, Offenheit und Übergängigkeit zu realisieren.
In welchem Verhältnis stehen diese neuen Bildungsdiskurse im Horizont von Unbe¬
stimmtheit und Plurahtät nun zur Schulpadagogik? Auf den ersten Blick könnte von einer
„schulpädagogischen Verspätung" gegenüber der bildungstheoretischen Pluralisierungs-
diskussion gesprochen werden. Vielleicht zeigt sich für die Schulpädagogik aber nur be¬
sonders deutlich, was für die Pädagogik insgesamt gilt: „Die Verzögerungen und Verspä¬
tungen, die man in der Rezeption und vielleicht noch mehr in der Anerkennung der Plu¬
rahtät im pädagogischen Milieu beobachten kann, sind dabei keineswegs nur Indikator
für die nahezu notorische Rückständigkeit oder gar Indiz für eine systematisch unsensible
Wahrnehmung der Wirklichkeit. Pädagogik in Theorie und Praxis hat in der modernen
Welt vielmehr unausweichlich einen Bezug zu Einheit, Eindeutigkeit und Allgemeinheit,
so daß die Hinwendung zu Pluralismuskonzepten und die Anerkennung von Vielfalt ein
eher erstaunliches Faktum darstellen" (Heyting/Tenorth 1994a, S, 7). Die Schulpäd¬
agogik ist hiervon besonders betroffen, weil sie mit dem Anspruch einer für alle verbind¬
lichen und alle konkreten lebensweltlichen Orientierungen brechenden universalistischen
Struktur schulischen Lernens beanspruchen muß, eine für alle gültige Bildung zu vermit¬
teln.
Nun läßt sich innerhalb der Schulpädagogik durchaus eine analoge Bewegung zum all¬
gemeinen Büdungsdiskurs feststellen: Angesichts der beschleunigten Wandlungen und
kulturellen Pluralisierungen der Wissens- und Deutungsbestände wird das schulische Bil¬
dungsverständnis formalisiert, letztlich als Bildung grundlegender sprachlicher, kogniti¬
ver und sozialkognitiver Kompetenzen konzipiert. Dies zeigt sich z.B. in der Weiterent¬
wicklung des Bildungskonzeptes bei KLAFKI (vgl. 1994, 1998), der schulpädagogische
Fragen besonders deutlich mit allgemeinen Bildungsüberlegungen verbindet, aber auch in
den BildungsvorsteUungen v. Hentigs (vgl. 1996). Was KLAFKI schon in seinem Kon-
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zept der „kategorialen Bildung" versuchte, die Vermittlung des Allgemeinen durch das
exemplansch ausgewählte Besondere, kennzeichnet auch die Neuformulierung seines
Bildungskonzepts, das um den Begriff der „epochaltypischen Schlusselprobleme" zen¬
triert ist Das neue Konzept einer Bildung für alle im universalen Maßstab mit den Di¬
mensionen des Kognitiven, Technischen, Sozialen, Ästhetischen und Ethisch-Politischen,
m denen die drei Grundfahigkeiten - Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität
- gebildet werden sollen, muß „einen verbindlichen Kern des Gemeinsamen haben und
insofern Bildung im Medium des Allgemeinen sein, dies ist die erste inhaltliche Dimensi¬
on meines Vorschlages Anders formuliert Allgemeinbildung muß verstanden werden als
Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen ih¬
rer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und als
Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, Problemen und Gefahren"
(KLAFKI 1994, S 53) Die in einer letzten Veröffentlichung sieben „Schlusselprobleme"
(vgl Klafki 1998) - Krieg und Frieden, regionale Kulturen und Interkulturahtat, Um¬
welt, demographisches Wachstum, Informations- und Kommunikationstechnologie, Be¬
ziehungs- und Geschlechterverhaltnisse - werden im Horizont einer Globalisierung von
Problemlagen verortet, die die Formulierung des Universellen zu unterstutzen scheint8
Unabhängig von jeder Nation, Ethnie oder kulturellen Differenz beanspruchen diese glo¬
balen Schlusselprobleme allgemeine Gültigkeit sowohl für die Gegenwart wie für die Zu¬
kunft Allerdings weist KLAFKI auf unterschiedliche Bedeutungen der jeweiligen Schlus¬
selprobleme m unterschiedlichen Kulturen hin „Hier werden auch die Vernetzungen und
die Gewichtungen zwischen Schlusselproblemen unter den konkreten histonsch-pohtisch-
gesellschafthchen Bedingungen jeweils unterschiedlich ausfallen Die damit angedeutete
Plurahtät der konkreten Ausprägung gilt selbstverständlich auch auf der pädagogischen
Ebene Diese Plurahtät muß sich in der inhaltlichen Struktunerung und in der methodi¬
schen Bearbeitung solcher Probleme im Unterricht in den jeweiligen Büdungsinstitutio-
nen, letztlich in jeder einzelnen Schule niederschlagen Nur so können die Schlusselpro¬
bleme auf konkrete Erfahrungen, Lebensbedingungen, Interessen der jeweiligen Schüle¬
nnnen- und Schulergruppen als Ausgangsbasis fruchtbarer Lernprozesse bezogen wer¬
den
"
(Klafki 1998, S 249) Plurahtät und Differenz tauchen in Klafkis Reformuherung
allgemeiner Bildung somit zweimal auf Erstens in Form eines Schlusselproblems selbst,
der regionalen Kulturen, der Interkulturahtat und schließlich als didaktisch-methodisches
Problem der Beachtung unterschiedlicher Ausgangsbedingungen auf selten der Lernen¬
den, damit die Vermittlung der allgemeinen Schlusselthematik auch gelingt Differenzie¬
rungen
- zwischen Schulen, innerhalb von Schulen, innerhalb von Klassen - sind erfor¬
derlich, um dem Allgemeinen angesichts der kulturellen Differenzierungen gerecht zu
werden
Insgesamt hegt das Konzept von Klafki somit auf der Linie einer Formahsierung der
Bildung, wie sie etwa hinsichtlich der Regeln der dreistrahhgen Vernunft und einer mo¬
dernen, kommunikativ-rationalen, dezentnerten Identität auch bei HABERMAS zu finden
sind und wie sie in den oben skizzierten Entwicklungen des allgemeinen Büdungsdiskur-
ses vorliegen (vgl HABERMAS 1985) Diese Linie wird in schultheoretisch-didaktischen
Entwürfen im Anschluß an Habermas und entwicklungstheoretische Ansätze bei Kru-
GER und Lersch im Konzept sprachlicher, kognitiver und sozialer Kompetenzen fortge¬
setzt und ausdifferenziert (vgl KRUGER/LERSCH 1982) Diese Linie findet sich in der an
postmoderne Diskurse anknüpfenden, die Widerstreits-These LYOTARDs aber mit HA¬
BERMAS relativierenden „transmodernen Büdungstheone" bei FORNECK (vgl 1992) Dies
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mündet bei FORNECK in ein Felder-Schema, das durch unterschiedliche Gegenstandsbe¬
reiche und vier Rationalitätsformen mit entsprechenden Geltungsansprüchen (Wahrheit,
Richtigkeit, Wahrhaftigkeit, kommunikative Rationalität) gekennzeichnet ist. Diese Fel¬
der werden durch drei Bildungs-Dimensionen aufgeteilt: Über die erste Stufe des implizi¬
ten Weltbezugs, „eine implizite Einführung in kulturell geprägte Rationalitätsstandards"
(a.a.O., S. 253) werden die jeweiligen Prinzipien der Rationalität in jedem Feld expliziert
und schließlich in eine dritte, die explizit-reflexive Stufe überführt und damit der Bü¬
dungsprozeß in einem formalen Sinne abgeschlossen, da durch die nun mögliche volle
Teilhabe am Diskurs, die Befähigung zu lebenspraktischer Autonomie und einer selbstre¬
gulierten „Weiter"-Büdung ermöglicht ist (a.a.O., S. 261f).
Diese Positionen greifen die Ausdifferenzierung von Weltbezügen, Rationalitätsfor¬
men und die kulturellen Pluralisierungen auf, um sie in formalen Basisannahmen stillzu¬
stellen. Damit aber ist die Problematik von Einheit und Differenz vom Inhalt auf das Ver¬
fahren verschoben. Denn gerade das formalisierte Telos des schulischen Bildungsprozes¬
ses impliziert, daß das Konkrete sich diesem Prozeß unterwerfen muß, um gebildet zu
sein. Die Formahsierung des Verfahrens als Versuch den pluralen kulturellen Formen
keine normierende Gewalt anzutun, impliziert eine Unterwerfung unter das unversali-
stisch-formalisierte Verfahren (vgl. SCHÄFER 1998; Gogolin/KrÜGER-Potratz/Meyer
1998a, S. 268ff). Im Bereich schulpädagogischer Bildungsdiskurse zeichnet sich somit
eine analoge Problematik ab, wie im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskurs.
Demgegenüber beziehen sich andere Positionen stärker auf die differenztheoretische
Konzeption von WELSCH (vgl. 1995) und betonen angesichts der ausdifferenzierten Ra¬
tionalitätsformen und der Unmöglichkeit einer einigenden, totalisierenden Vernunftkon¬
zeption die Bedeutung transversaler Lernprozesse im Sinne einer nichtvereinheitlichen-
den Ermöglichung von Brückenschlägen oder relativierenden Perspektiven z.B. des Äs¬
thetischen auf das Soziale oder die Natur. Hinweise in diese Richtung lassen sich etwa in
früheren Arbeiten Kokemohrs finden, in der Betonung eines dritten Wissenstypus neben
dem semantischem und dem enzyklopädischen Wissen, das sich gegen die Positivierang
und Vereinheitlichung sperre, in symbolischen Formen - metaphorisch, metonymisch,
gleichnishaft - vorliege und einer vereinheitlichenden Systematisierung widerstehe. Darin
sei ein Mehr an Bedeutung enthalten, im Sinne möglicher Vorgriffe und einer Realisie¬
rung des Neuen, einer Ermöglichung von Offenheit und Vielfalt, die allerdings durch die
Dominanz enzyklopädischer Systematisierungen und Vereinheitlichungen im schulischen
Lernen behindert werde (vgl. KOKEMOHR 1985).
Deutlicher noch wird die differenztheoretische Linie in jenen Positionen kenntlich, die
als „subjektive Pädagogiken" etikettiert werden (vgl. DIEDERICH 1995). Insbesondere
Horst Rumpf hat seit den 60er Jahren immer wieder gegen homogenisierende Vorstellun¬
gen schulischer Bildung und Didaktik Position bezogen und demgegenüber für das Be¬
sondere und das Andere der allgemeinen Vernunft votiert: „Es scheint, daß Schule insbe¬
sondere auf das sogenannte Gesicherte, das Unantastbare festgelegt ist; ein tief eingewur¬
zeltes Erwartungsbild, das die panische Aggressivität jedenfalls mit erklärt, in die viele
Menschen unserer Gesellschaft versetzt werden, wenn sie hören oder zu sehen glauben,
daß in Schulen experimentiert werde, daß dort waghalsige, nicht allenthalben gesicherte
und akzeptierte Inhalte vermittelt werden" (RUMPF 1979, S. 209). Demgegenüber gelte es
den subjektiven, „inoffiziellen Weltversionen", dem Konkreten Geltung zu verschaffen
und diese Vielfalt möglicher Inhaltsbedeutungen nicht unter die eine, allgemeine Bedeu¬
tung zu subsumieren.
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In derartigen Reflexionen deutet sich in schulpädagogischen Diskursen bereits früh ei¬
ne Auseinandersetzung mit Plurahtät und Differenz an. Und wenn sich in letzter Zeit
nicht nur in systemtheoretisch-konstruktivistischen, sondern auch in schulisch-profes¬
sionstheoretischen (vgl. COMBE/HELSPER 1996) und didaktischen Überlegungen (vgl.
MEYER 1995) Auseinandersetzungen mit der Frage der „Ungewißheit" im schulischen
Lernen finden, dann zeigen sich hier Parallelen zur grundlegenden Unbestimmtheits- und
Differenzdiskussion im allgemeinen Bildungsdiskurs. Allerdings haben die frühen Anstö¬
ße keine umfassende Resonanz erfahren und bleibt die schulische Diskussion eher vom
„Allgemeinen" dominiert. Das von RANG skizzierte Deutungsmuster, verbindliche All¬
gemeinheit auf der Ebene des Kanons und der Inhalte, Individualisierung und Differen¬
zierung auf der Ebene der untemchtlichen Vermittlungsprozesse als Transmissionsriemen
des Allgemeinen (vgl. RANG 1994), ist dominant. So fordert RANG in Schulen eine Um¬
stellung, „hin zu den Logiken des Konstruierens und Interpretierens" (a.a.O., S. 36f.).
Hier gehen US-amerikanische postmoderne schulpädagogische Entwürfe weiter: Weil
nicht nur die Kriterien für die Auswahl der allgemeingültigen Bildungsgehalte, sondern
auch deren Konstitution selbst sozialen Konstraktionsprozessen und Kontingenzen unter¬
liegen, zudem in Machtfeldern bestimmt wird, muß der Allgemeinheitsanspruch des Ka¬
nons relativiert und das Konzept einer universalen Bildung decodiert und an regionale
und lokale Felder gebunden werden." GlROUX (1988) setzt an dessen Stelle eine „border
pedagogy", ein Konzept der Lernenden als „border-crossers": „students must engage know¬
ledge as border-crossers, as people moving in and out of borders constructed around
coordinates of difference and power" (Aronowitz/Giroux 1991, S.ll8). Diese Grenz¬
gänger-Pädagogik - die Ähnlichkeiten mit dem Konzept „transversaler Vernunft" auf¬
weist - entwirft die Schüler als Lernende in der Decodierang unterschiedlicher kultureller
Texte, die durch keinen einheitlichen Gesamtentwurf mehr universalisiert werden.
Diese Relativierung wird auch im deutschen Raum konstatiert. Auch TENORTH hält
fest, daß Allgemeine Bildung eine soziale Konstruktion ist, keine Letztbegründung be¬
sitzt, keiner Einheitsform mehr gehorchen kann und letztlich eine Aufgabe des Subjekts
bleibt, für pädagogische Absichten weitgehend unverfügbar und ungewiß. Konzepte all¬
gemeiner Bildung werden dann selbstreflexiv, wenn sie ihre Konstitutionsbedingungen
offenlegen und darin ihrer Relativität gegenwärtig werden, sich begrenzen und minimie¬
ren. Dafür plädiert TENORTH: Allgemeinbildung als Sicherung eines Bildungsminimums
für alle und Ermöglichung von Lernfähigkeit (vgl. TENORTH 1994, S.166ff). Diese
Selbstbeschränkung des „Allgemeinen" eröffnet plurale Spielräume und bleibt mit Gene¬
ralisierung verträglich: „Das .Allgemeine', das die alteuropäischen Lebensformen viel¬
leicht noch bis zum Übergang ins 20. Jahrhundert bereitgehalten und dargestellt haben, ist
nicht mehr verfügbar, die sozialen Milieus, die in der Verläßlichkeit von Traditionen,
Werten und Lebensperspektiven nicht nur in sich selbst ruhten, sondern auch politische
und ökonomische Bedeutung hatten, sind weitgehend aufgelöst, die Strukturen unserer
Welt sind offener, diffuser, pluraler und komplizierter geworden. Schule kann im Stile ih¬
res Lernens diese Welt nicht kompensieren, aber sie kann ein Ort sein, an dem man den
Umgang mit Vielfalt und selbsterzeugter wie zugeschriebener Differenz lernt, entspannt,
noch partiell geschützt vor dem Leben, nach relativ eindeutigen Funktionsprinzipien, aber
in Mustern, die sich der Generalisierung nicht entziehen - an einem Ort allgemeiner Bil¬
dung also" (a.a.O., S. 185f). Diese Verbindung von Generalisierung und Plurahtät im
begrenzten Allgemeinen der Schule scheint möglich, weil Tenorth von den Machtkämp¬
fen abstrahiert. Das Allgemeine ist zugleich das im Feld der Kanonisierung des Wissens
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auch als Ergebnis von Machtspielen gesetzte Partikulare. Die Reflexion des schulisch
Allgemeinen ist somit an die Reflexion der Macht zurückzubinden (vgl. GOGOLIN/KRÜ-
ger-Potratz/Meyer 1998b), die immer auf ein Ausgeschlossenes verweist, das erst
noch seine Berechtigung und seine Artikulationsmöglichkeit erhalten muß.
Vielleicht tut sich die Schulpädagogik deswegen schwer, die radikalisierten konstruk¬
tivistischen," differenz- und pluralitätstheoretischen Diskussionen um den allgemeinen
Bildungsbegriff auszuschöpfen, weil sie im schulischen Feld auf eine Institution Bezug
nimmt, die generalisierend verfahren muß. Die postmodernen Anfragen umfassend aufzu¬
nehmen, würde für die Schulpädagogik bedeuten, sich in einer viel grundlegenderen
Form von der universalistisch, homogenisierenden Straktur der Institutionalisierang schu¬
lischer Lernvorgänge zu verabschieden. Daher besteht im schulpädagogischen Diskurs
die dominierende Tendenz, die Pluralitätsanfragen auf den Horizont eines wie auch im¬
mer formalisierten Allgemeinen zu beziehen, sie ins Allgemeine „einzubauen" oder als
Vermittlungsproblem auf einer tieferen Ebene abzuhandeln. Die allgemeine Erziehungs¬
wissenschaft mit ihrem exklusiven Bezug auf die Reflexion der disziplinaren Konstruk¬
tionen findet darin ein offeneres Feld für ihren radikalisierten Pluralitätsdiskurs.
4 Entgrenzung und Veralltägüchung des Pädagogischen als
Aufstörung der Schulpädagogik?
Bis hierher konnte skizziert werden, daß die Schulpädagogik - gerade aufgrund der frü¬
hen und exklusiven Systembildung der Schule - längst vor der Formulierung einer „Re¬
flexiven Erziehungswissenschaft" eine Risikofolgenabschätzung riskanter Effekte vor¬
nahm und daraus viele Anstöße und Einsichten für eine Allgemeine, Reflexive Erzie¬
hungswissenschaft zu gewinnen wären. Anschließend wurde verdeutlicht, daß die Schul¬
pädagogik - trotz analoger Reflexionsbewegungen des Bildungsbegriffes - sich demge¬
genüber schwer tut, die weitreichende Pluralitätsdiskussion im Rahmen der Auseinander¬
setzung um einen allgemeinen Bildungsbegriff umfassend aufzugreifen. Auch dies, so
wurde vermutet, hängt mit der schulischen Systembildung, der Allgemeinheit beanspru¬
chenden Struktur des Schulischen zusammen, die den Feldbezug der Schulpädagogik
konstituiert. Im Folgenden wird nun ein neuer Diskursstrang im Rahmen Allgemeiner Er¬
ziehungswissenschaft aufgegriffen - die Entgrenzung bzw. Veralltägüchung des Pädago¬
gischen (vgl. Kade/Lüders/Hornstein 1991; Kade 1997; Lüders/Kade/Hornstein
1995; ZIEHE 1996). Es wird vermutet, daß darin für die Schulpädagogik noch weit grund¬
legendere Irritationen enthalten sind, obwohl sich auch hier bereits frühe Thematisierun¬
gen in der Schulpädagogik finden.
Der grundlegende Gedanke der Entgrenzungsthese ist, daß eine Verbreitung des Päd¬
agogischen in andere Teilysteme und kulturelle Zusammenhänge stattfindet. Die in pro¬
fessionellen und organisatorischen Kernsektoren entstandenen pädagogischen Deutungs¬
bestände und Methoden werden „deinstitutionalisiert", in den Alltag eingespeist und la¬
gern sich in alltägliche Interaktionen, in betriebliche Zusammenhänge, aber auch mediale
und öffentliche Kontexte ein. So wird ein „Wandel der pädagogischen Verhältnisse, unter
denen Subjektbildung stattfindet" (Kade/LÜDERS/Hornstein 1991, S. 59) festgestellt
und gefolgert: „Mit der gesellschaftlichen Zerstreuung und innergesellschaftlichen Exi¬
stenz des .Pädagogischen' sind an die Stelle des systematisch gesehen - einen pädagogi-
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sehen Orts, an dem das Pädagogische als exzentrischer Pol der Gesellschaft Gestalt ge¬
wonnen hat, viele Orte getreten, in die das .Pädagogische" sich verbreitet. Es hat sich de¬
zentralisiert" (ebd.). Jochen KADE folgert daraus, daß die am „SchulmodeU" gewonnene
Konzeption des Erziehungssystems mit der Selektionscodierung „besser-schlechter" eine
spezifische institutionell-professionelle Organisationsgestalt verallgemeinere. Demgegen¬
über plädiert er für den Code „vermittelbar/nicht-vermittelbar", der pädagogische Prozes¬
se, vor allem Lernen und Bildung, gegenüber allen Altersstufen öffnet, institutionell er¬
weitert und in verschiedenen Feldern prozessierbar werden läßt. In dieser Sicht ist der
Komplex „Organisation-Profession" lediglich noch eine Erscheinungsform des pädagogi¬
schen „Systems": „Ebenso ist die Schule aus dieser Perspektive nicht der Prototyp, die
primäre soziale Organisationsform des Pädagogischen in modernen Gesellschaften, son¬
dern etwa neben der Familie, dem Betrieb, den Massenmedien oder den kleinen .sozialen
Welten' nur noch ein spezifischer Anwendungsfall für eine Theorie pädagogischer Sy¬
stembildung. Damit wird das Pädagogische keineswegs zur bloßen .Metapher' oder es
.verschwindet' gar. Es verändert nur seine Form. Von einem institutionell identifizierba¬
ren Phänomen wird es zu einer Struktur, die soziale Praxis generiert. Eine auf diese Ent¬
wicklung des Pädagogischen bezogene Systembildung markiert die Grenze zu anderen
Teilsystemen nicht institutionell, sondern strukturell, nämlich über einen spezifischen
Code" (KADE 1997, S. 37f.)."
Dies bedeutet nun erstens, daß pädagogische Formen auch in andere soziale Bereiche
Eingang finden und hier Mischungsverhältnisse eingehen, daß sich zweitens in institutio¬
nell-professionellen Zusammenhängen ausgebildete pädagogische Deutungsbestände in
lebensweltlich-alltägliche Zusammenhänge einlagern und darin „veralltäglichen" und dies
drittens die Bildungsprozesse von Subjekten von Anfang an begleitet. Dies hat insofern
Auswirkungen auf die Subjekte, als sie erstens schon außerhalb von pädagogischen Or¬
ganisationen mit professionalisierten pädagogischen Deutungsbeständen „kulturell" kon¬
frontiert werden; zweitens daraus Möglichkeiten der Rekonstruktion und Dekonstruktion
pädagogisch-professioneller Handlungen und Deutungen auf seiten der „Adressaten" re¬
sultieren; drittens sich bildende Individuen in verschiedenen Altersstufen Wahl- und
Kombinationsmöglichkeiten von „Lernorten" gewinnen und damit Verfügungsmöglich¬
keiten über Lernprozesse erhalten (vgl. Kade 1997); schließlich entsteht auch eine quali¬
tativ neue „Aufdringlichkeit" des Pädagogischen, das nun überall präsent sein und auch
infantilisierend-erzieherisch wirksam werden kann und dem sich kaum entkommen läßt.
Für die Schulpädagogik bedeuten diese allgemeinen Anfragen nicht nur die Relativie¬
rung der schulisch-institutionellen Organisationsform, neben die nun vielfältige neue Mi-
schungs- und Entgrenzungsverhältnisse treten. Der eigentliche Irritationsgehalt beruht
darin, daß sich das Schulische selbst entgrenzt. Die schulischen Codierungen, Program¬
matiken und Formen sind aus der Schule ausgewandert und so trifft Schule - im Bezug
auf Außerschulisches - zunehmend auf sich selbst, das sich - in einer doppelten Rück¬
kopplungsschleife - als fremd gewordenes Schulisches in der Schule wiederfindet - in
Form der Adressaten, der Kinder, Jugendlichen, ihrer Eltern und einer regionalen Öffent¬
lichkeit. Auf diese Zusammenhänge hat nun im Rahmen schulpädagogischer Diskussio¬
nen wiederum früh ein „Grenzgänger" hingewiesen: Ende der 70er Jahre formulierte
Thomas Ziehe - Theodor Wilhelm sprach schon vom „Ende des Schulmonopols" (vgl.
Wilhelm 1984) - grundlegende Anfragen an die Schule: Die „entauratisierte" Schule
werde mit kulturellen Rationalisierungen und einer Veralltägüchung 'des einst Avantgar¬
distisch-Exklusiven konfrontiert und in gesteigerte Legitimations- und Sinnstiftungspro-
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bleme verwickelt, weil sie zunehmend als gemachte und damit kontingente Form erschei¬
ne. Den Schülern wachsen im Rahmen einer Veralltägüchung sozialwissenschaftlicher
und pädagogischer Wissensbestände Reflexionsmöglichkeiten zu: Wenn Schüler etwa auf
Lehrerfragen erklären, warum sie heute Motivationsprobleme haben, Konflikte mit Leh¬
rern als vorübergehende Krisen ihrer Entwicklung interpretieren, bedauernd die schwieri¬
ge Rollenproblematik von Lehrern analysieren oder als kompetente didaktische und me¬
thodische Kritiker der Lehrer in Erscheinung treten, zeigt sich darin das veralltäglichte,
selbstbezügliche Wissen, das den schulischen Binnenraum umgestaltet und genau jene
Veränderungen beschreibt, die im Rahmen der Entgrenzungsdiskussion für die Adressa¬
ten des Pädagogischen vermutet werden (vgl. Ziehe 1984, 1996; Helsper 1996).
Diese von „Grenzgängern" der Teildisziplin Schulpädagogik früh als „Entauratisierang
der Schule" formulierten Positionen bleiben im Rahmen der Schulpädagogik eher unbe¬
antwortet. Sie werden unter dem Signum Sinn- und Motivationsprobleme der Schülerin¬
nen oder als Krise der Schule angesichts einer veränderten Kindheit und Familiensituati¬
on aufgenommen und schulpädagogisch entschärft, da sie so gewendet wiederum den
Hintergrund für die Forderung einer Öffnung, einer Sozialpädagogisierang der Schule
bilden. Die Entgrenzungsthese unterläuft aber genau diese Kontroverse um eine Begren¬
zung der Schule auf Unterricht oder eine umfassende „erzieherische" Öffnung der Schule
(vgl. TERHART 1996). Gegenüber der „Entgrenzungsthese" bleibt diese Diskussion hilf¬
los. Diejenigen, die für eine begrenzende Unterrichtsorientierang votieren, ignorieren,
daß sich dies an anderen Orten „effektiver" vollzieht und zudem diese „Begrenzung" die
Gefahr impliziert, der Entauratisierang der Schule hilflos gegenüberzustehen. Diejenigen,
die für eine Öffnung der Schule in die Lebenswelt plädieren und die Ausweitung der
schulischen Aufgaben als „Defizitbearbeitung" der familiären und lebensweltlichen Ver¬
änderangen projektieren, übersehen, daß sich eine Entgrenzung ehemals schulisch¬
exklusiver Lernformen bereits ereignet hat und damit die Forderung zu einem Zeitpunkt
erfolgt, wo es eher um die reflektierte Bearbeitung von Entgrenzungsfolgen in der Schule
geht.
Die kontextenthobene, instruierende Darbietung von Inhalten scheint perspektivisch
nicht mehr die exklusive schulische Form des Pädagogischen zu sein; diese ist in Form
von medialen Möglichkeiten und multiplen Kursangeboten mitunter effektiver, zudem
mit weniger Zwangsrahmungen zu haben. Was in diesen neuen Formen des Lernens au¬
ßerhalb der Schule nicht zu haben ist, ist die individuelle Anteilnahme, die interaktive
Vermittlung im Modus eines radikalisierten Fallbezugs, entlang von Lerninitationen und
-problemen. Dies impliziert aber eine verschlungene Gleichzeitigkeit von Entgrenzung
und Begrenzung: Begrenzung hinsichtlich der zwangsförmigen, homogenisierenden For¬
men schulischen Lernens, aber auch der diffusen Ausweitung auf die ganze Person von
Schülern. Eine Entgrenzung in dem Sinne, daß auf der Grundlage dieser Begrenzung die
fallorientierte, umfassende Verantwortlichkeit von professionellen Lehrern darin bestün¬
de, die gerade aus gelingenden individualisierten, pluralen Bildungsprozessen resultieren¬
den Krisen und Suchbewegungen verantwortungsvoll aufzunehmen und damit in Bil¬
dungsprozessen für Folgeprobleme, Begleiterscheinungen, im Sinne einer „border peda¬
gogy" für transversale Brückenschläge zuständig zu sein, die in der fachzentrierten Per¬
spektive nur als Randphänomen in Erscheinung treten. Möglicherweise sind die systemi¬
schen Entgrenzungen weiter, als die Entgrenzungen schulpädagogischen Denkens, das
über die Grenzen des organisatorisch-professionellen Schulkomplexes hinaus zu denken
und dessen grundlegende Transformation ins Auge zu fassen hätte.
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5 Schluß
Die bisherige Sichtung des Verhältnisses von Allgemeiner Erziehungswissenschaft und
Schulpädagogik hat ein differenziertes Bild erbracht: So kann keineswegs von einem zu¬
sammenhangslosen Nebeneinander gesprochen werden. Vielmehr zeigen sich deutlich
Anknüpfungspunkte, inhaltliche Bezüge und analoge Reflexionslinien. Allerdings in
spezifisch ausgeprägter Form: Hinsichtlich des Risikodiskurses hat die Schulpädagogik
eine Vorreiterfunktion eingenommen, die von der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
zu wenig beachtet wurde. Hinsichtlich des Bildungsdiskurses im Horizont grundlegender
Pluralitäts- und Differenztheoreme bleibt die Schulpädagogik - trotz analoger Reflexio¬
nen - auch weiterhin auf das universalisierbare Allgemeine bezogen. Und in bezug auf
die Entgrenzungsthese nimmt die Schulpädagogik - trotz früher Anfragen - eine eher
abstinente Haltung ein. Ich vermute, daß dies eng mit den bereichsspezifisch ausgeform¬
ten Entwicklungen der Systembildung der Schule zu tun hat, die den Bezugspunkt der
Schulpädagogik bildet sowie damit, daß sich die Allgemeine Erziehungswissenschaft zu¬
nehmend von derartigen Referenzpunkten gelöst hat. So scheint die in der Schulpädago¬
gik früh entstehende Analyse der mit der Systembildung einhergehenden Risiken nicht
zuletzt daraus zu resultieren, daß die Schule die erste pädagogische Organisation bildete,
an der sich diese Prozesse ablesen ließen, die als Rückkopplungen in der Schule selbst
wirksam wurden. Diese Infragestellung des Schulsystems trieb die schulische Reformdis¬
kussion an, ohne aber die Schule insgesamt in Frage zu stellen, ging es doch eher um die
ständige Verbesserung des Systems und die weitere - wie auch immer reformierte - Ver¬
schulung des Sozialen. Die neuen Diskurse der Unbestimmtheit, der Differenz und Plu¬
rahtät von Bildung sowie die These der Entgrenzung und Veralltägüchung des Pädagogi¬
schen stellen die Schule - gerade in ihrer einheitlichen Organisationsgestalt - grundle¬
gender in Frage: Sie provozieren die Frage nach einer grundlegenden Transformation, die
ihre Organisationsgestalt betrifft. Während die gegenwärtige Schuldiskussion durch wei¬
tere Reformdiskurse, die Entwicklung von Schulprogrammen, Leistungsvergleiche und
Leistungsstandards, das Verhältnis der Schulformen, didaktische Kontroversen und Dis¬
kurse der Öffnung des Schulischen gekennzeichnet sind, wird hier eine fundamentalere
Infragestellung sichtbar. Das ist schwieriger zu denken, wird damit doch das Selbstver¬
ständnis der Teildisziplin Schulpädagogik grundsätzlicher erschüttert als durch den schul¬
kritischen Diskurs, der - bis auf Varianten einer „Entschulung" - immer auf eine Expan¬
sion und damit einen Bedeutungszuwachs des Schulischen und der Schulpädagogik hin¬
auslief.
Anmerkungen
1 Ich verwende den Begriff Schulpädagogik im weiteren Sinne, der sowohl empirische Forschung zur
Schule, Theorien der Schule als auch im engeren Sinne unterrichtsbezogene, didaktische und metho¬
dische Ansätze umfaßt. Damit umgreift - zugegeben wenig trennscharf - dieser Begriff sowohl
Aspekte einer „Reflexiven Erziehungswissenschaft der Schule", einer schulischen Praxeologie als
auch einer Schulpädagogik im engeren Sinne.
2 Diese Vermutung findet, selbst wenn es Hinweise dafür gibt, daß sich „die Teildisziplinen zu relativ
selbständigen Subkulturen entwickeln" (Macke 1994, S.66), dadurch Unterstützung, daß zunehmend
allgemeine erziehungswissenschaftliche Fragen in den Teildisziplinen behandelt werden (a.a.O., S.
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59f) und das Personal der Erziehungswissenschaft sich aus unterschiedlichen Disziplinen rekrutiert
(vgl Baumert/Roeder 1994)
3 Eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen theoretischen Referenzpunkten und Differenzen
zwischen diesen beiden Konzepten „Reflexiver Erziehungswissenschaft" kann hier nicht erfolgen
4 So halt Lenzen fest „Eine systematisierte Aufarbeitung pädagogischen Risikowissens gibt es in der
Erziehungswissenschaft nicht, allenfalls disparate Analysen von der Art der Untersuchungen zum
.heimlichen Lehrplan' liegen vor Die Definition von pädagogischen und erziehungswissenschafth¬
chen Risiken, ein Wissen über ihre Abschätzung, Vermeidung und Verteilung gehören zu den dnn-
genden Erfordernissen auf dem Höhepunkt der Verwissenschaftlichung fast aller erziehenschen Be¬
züge" (Lenzen 1996a, S 123)
5 Vgl etwa die aufschlußreiche Auseinandersetzung mit Humboldts BUdungsbegriff in der Spannung
von Ganzheitlichkeit und Heterogenität bei Koller (vgl 1997)
6 Wiesen schon Luhmann/Schorr darauf hm, daß Bildung als Kontingenzformel fungiere, so spitzen
Ehrenspeck und Rustemeyer die Bedeutung der Unbestimmtheit des Bildungsbegriffs für das
Selbstverständms der Disziplin zu Gerade weil Bildung zusehends unbestimmt formuliert werde,
eigne sich der Begnff dazu, in seiner Unbestimmtheit den Zusammenhang der Disziplin zu ermögli¬
chen (vgl Ehrenspeck/Rustemeyer 1996)
7 Besonders deutlich zeigt sich das in Annedore Prengels Versuch, einen demokratischen Differenz¬
begriff als Grundlage einer differenztheoretisch verorteten Pädagogik zu formulieren (vgl Prengel
1993, S 180ff u 183ff) In ihren Bestimmungen tauchen in einer gesteigerten Gestalt, die noch die
Antinomien von Umversahsmus und Plurahtät zu verbinden trachtet, die Aponen ethischer Letztbe-
grundungen auf, die in der Einforderung der Differenztoleranz die Unterwerfung abweichender Posi¬
tionen erfordert „Ein demokratischer Differenzbegnff stellt vielmehr klare Kntenen der Urteilsbil-
dung zur Verfugung All jene Tendenzen, die monistisch, totalitär, hegemonial, ausbeutensch und
diskriminierend die Gleichberechtigung des Differenten zu zerstören trachten, können aus dieser
Sicht nur bekämpft werden Vielfalt realisiert sich erst in klarer Stellungnahme gegen herrscherhche
Übergriffe" (a a O , S 183) Was bedeutet dies, wenn die Inferioren und Negierten selbst monisti¬
schen Strömungen angehören, ihre Anerkennung die Negation der Vielfalt starken wurde und sie sich
differenzorientierten Bildungsprozessen verweigern (vgl auch Schafer 1998)9
8 Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, daß das Argument der Globalisierung m sich die antmomi-
sche Verstrickung von universeller Durchsetzung und regionaler Unterwerfung als weltweites Macht-
und Herrschaftsspiel impliziert Die Begründung der Schlusselthemen über globalisierte Herausforde¬
rungen verdoppelt auf der Ebene der Begründung allgemeiner Bildung im globalen Maßstab somit
den dann enthaltenen „Gewaltzusammenhang" Die von globalen Modernisierungen ausgegangenen
Enteignungen, Generahsierungen und Risikolagen müssen nun von den so Betroffenen - als indivi¬
duelle Bearbeitung von Globahsierungsproblemen - zum BUdungsprojekt ihrer selbst gemacht wer¬
den, was die selbstvollzogene Brechung jener kulturell spezifischen, ethnischen und regionalen BU¬
dungsprozesse impliziert, die für die globalisierten Folgeprobleme der Moderne nicht mehr ausrei¬
chen (vgl Giddens 1995, S 84f)
9 Von hier aus kann ein Blick auf die Diskussion um Selbstorgamsation, Gestaltungsautonomie und
Programmentwicklung der einzelnen Schulen geworfen werden Hier deutet sich in der deutschen
Schuldiskussion eine stärkere Berücksichtigung von Plurahtät und Differenzen zwischen Schulen an
Es ist jedoch offen, ob diese Plurahtatsonentierungen Spielräume im Sinne horizontaler Vielfältigkeit
ermöglichen (vgl Meyer 1997) oder nicht auch neue Unterschiede erzeugen, die auf ein Dominanz¬
muster verweisen (vgl Helsper u a 1998)
10 Für systemtheoretisch-konstruktivistische Versuche liegen die Verhaltnisse - nicht zuletzt aufgrund
der Anfragen von Luhmann und Schorr an die Pädagogik - etwas anders Insbesondere in Schnften
von Kersten Reich liegen Ausfuhrungen vor, die systemisch-konstruktivistische Überlegungen mit
poststrukturahstischen Positionen in Verbindung bnngen und auch auf BildungsvorsteUungen im
Hinblick auf Schule und auf didaktische Konzepte auslegen (vgl Reich 1997, S 118ff u 256ff)
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